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Joachim Wirth, Eckhard Klieme
Computer literacy im Vergleich zwischen
Nationen, Schulformen und Geschlechtern
Computer Literacy in Comparison between Nations,
School-type, and Gender
Der kompetente Umgang mit dem Computer hat sich zu einer anerkannten Kultur¬
technik entwickelt, die in nahezu allen beruflichen Bereichen stetig an Bedeutung hin¬
zu gewinnt. Entsprechend werden Forderungen an Schule immer drängender, compu¬
terbezogenes Interesse zu wecken und entsprechende Kenntnisse und Fertigkeiten zu
vermitteln. Anhand des internationalen Schulleistungsvergleichs PISA 2000 wird
Computer literacy deutscher Schülerinnen und Schüler in Beziehung gesetzt zu ent¬
sprechenden Leistungen von Jugendlichen aus weiteren 20 OECD-Staaten. Es wer¬
den schulform- und geschlechtsspezifische Profile der Computernutzung in Deutsch¬
land dargestellt und unterschiedliche Einflussmuster von Elternhaus undSchule ana¬
lysiert. Ansatzpunkte zur Förderung des Interesses und der Kompetenz im Umgang
mit Computern werden erörtert.
The ability to use Computers has become an acknowledged cultural tool that continu-
es to gain in importance in almost all occupational domains. Accordingly, demands
for schools to generale Student interest in information technology and to impart the re¬
levant knowledge and skills are being voiced with ever more urgency. Based on re¬
sultsfrom the international Student assessmentprogramme PISA 2000, the Computer
literacy of German students is compared to that of 15-year-olds from a ßrther 20
OECD countries. School-type- and gender-specific profiles ofComputer use in Ger-
many are presented, and various patterns of effects of the family background and
school are analysed. Potentialpoints ofInterventionfor thepromotion ofinterest and
Computer literacy are discussed.
1. Einleitung
Die Nutzung von Computern und Internet in den Schulen ist in vielen Län¬
dern ein aktuelles Thema der Bildungsdiskussionen und Gegenstand um¬
fangreicher internationaler Vergleichsstudien (z.B. Durndell, Haag, & Laith-
waite, 2000; Krotz, 1998; Süß, 2001). Bereits Anfang der 1990er Jahre analy¬
sierte die InternationalAssociation for the Evaluation ofEducationalAchie¬
vement (IEA) im Rahmen der First Information Technology/Computer in
Education Study (COMPED) die Einführung und Nutzung von Computern
in den Bildungssystemen von 21 Ländern (Collis et al., 1996; Lang, 1995;
Pelgrum & Plomp, 1993). In der daran anschließenden Second Information
Technology in Education Study (SITES) wird im Zeitraum von 1997 bis
2003 in über 30 Staaten untersucht, welche neuen Kompetenzen für den er-
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folgreichen Umgang mit modernen Informations- und Kommunikations¬
technologien benötigt werden, welche neuen Möglichkeiten die Nutzung die¬
ser Technologien für die pädagogischen Praxis eröffnet und inwieweit der
Umgang mit diesen Technologien bereits Bestandteil der Zielkataloge natio¬
naler Bildungssysteme geworden ist (Anderson, Haider, Pelgrum, & Watana-
be, 1997; Pelgrum & Anderson, 1999).
Wie viele Schüler wie oft in wie vielen Fächern am Computer lernen, wie gut
sie mit Soft- und Hardware umgehen können und ob sie dabei ein realisti¬
sches Bild von Nutzen und Grenzen des Computers bekommen, sind zwei¬
felsohne wichtige Kriterien für die Modernität eines Bildungssystems gewor¬
den (Mandl, Reinmann-Rothmeier, & Gräsel, 1998). Innerhalb unterschied¬
lichster thematischer Bereiche lassen sich durch die Nutzung von computer¬
basierten Lernprogrammen deutliche Lernzuwächse erzielen (z.B. Traut¬
wein & Werner, 2001). Mayer (1997) stellt darüber hinaus sogar positive Zu¬
sammenhänge zwischen der Vertrautheit mit Computern und sowohl Lese¬
ais auch Mathematikleistungen fest. Die Generalisierbarkeit derartiger Be¬
funde auf das Lernen im schulischen Unterricht ist jedoch beschränkt. Inner¬
halb schulischen Unterrichts geht es oftmals gar nicht primär um den Nutzen
computergestützten Arbeitens für fachliches Lernen. Positive Effekte durch
den Computereinsatz im Unterricht werden hauptsächlich auf motivationa-
ler Seite zumindest in der Startphase der Computernutzung gesehen, sowie
in der Möglichkeit, Umgebungen zum selbstregulierten Lernen bereit zu stel¬
len (z.B. Keller, 2001; Prenzel, von Davier, Bleschke, Senkbeil, & Urhahne,
2000; Strzebkowski, 1995).
Unabhängig von dem Erfolg des Computers als Unterrichtsmedium ist die
Beherrschung dieses Werkzeugs selbst zu einer anerkannten Kulturtechnik
geworden, von der erwartet wird, dass sie insbesondere für das berufliche
Fortkommen von größter Bedeutung ist. So beschreiben z.B. Russon, Josefo-
witz und Edmonds (1994) Vertrautheit mit dem Computer als eine der zentra¬
len Fähigkeiten im Berufleben, da der Computer in nahezu jedes Arbeitsum¬
feld mittlerweile Einzug gefunden hat. Viele Autoren betrachten Computer li¬
teracy als eine moderne Spielart fächer-übergreifender Schlüsselkompeten¬
zen (Schulz-Zander, 2000b). Der Aufwand, der zur Erfassung und Modellie¬
rung von Computer literacy betrieben wird, ist mit dem zur Messung und Be¬
schreibung von Lese- oder Mathematikkenntnissen mittlerweile fast ver¬
gleichbar (z.B. Levine & Donitsa-Schmidt, 1998; Richter, Naumann, &
Groeben, 2000).
Während Computer literacy als Kompetenz der Zukunft dargestellt wird, ma¬
chen gleichzeitig zahlreiche Forschungsarbeiten auf Unterschiede im er¬
reichten Niveau von Computer literacy zwischen verschiedenen Personen¬
gruppen aufmerksam, zu deren Behebung Interventionsprogramme entwik-
kelt und evaluiert werden. Besondere Berücksichtigung finden dabei Unter¬
schiede zwischen den Geschlechtern. So stellen z.B. Fauser and Schreiber
(1989) unterschiedliche Motive für den Umgang mit Computern zwischen
Jungen und Mädchen fest. Während Mädchen sich Computerkenntnisse nur
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aneignen, weil sie diese als notwendige Voraussetzung für berufliches Vor¬
wärtskommen betrachten, sehen Jungen zusätzlich die Möglichkeiten der
Freizeitgestaltung und sind von der Technik an sich fasziniert. Diese ge¬
schlechtsspezifischen Unterschiede zwischen gebrauchsorientiertem versus
vergnügungsorientiertem Umgang mit dem Computer zeigen sich auch heu¬
te noch (Schwab & Stegmann, 2000). Janssen Reinen und Plomp (1997) fin¬
den, dass Mädchen weniger über die Informationstechnologie wissen, dass
ihnen der Umgang mit dem Computer weniger Spaß bereitet und sie ihn
sogar als problematischer empfinden als Jungen. Als mögliche Ursachen
identifizieren die Autoren Unterschiede in den Zugangsmöglichkeiten von
Computern, in der elterlichen Unterstützung und in geschlechtsspezifischen
Rollenvorstellungen. Zwar gibt es Anzeichen, dass Geschlechterunterschie¬
de mittlerweile nicht mehr so gravierend sind wie noch Ende der Achtziger
Jahre (Schumacher & Morahan-Martin, 2001). Trotzdem erscheinen Pro¬
gramme wie z.B das vom Deutschen Institut für Fernstudienforschung
(DIFF) initiierte Projekt „Mädchen und Computer - Modelle für eine mäd¬
chengerechtere Unterrichtsgestaltung" (Niederdrenk-Felgner, 1999) ange¬
zeigt, um Mädchen zu mehr Erfahrung mit dem Computer verhelfen und
ihnen auch die Angst vor dem unbekannten Werkzeug „Computer" zu neh¬
men (Bradley & Rüssel, 1997).
Von besonderem Interesse innerhalb Deutschlands sind mögliche Unter¬
schiede zwischen Schulformen, denen durch entsprechende Ausstattung der
Schulen mit Hard- und Software und durch Lernangebote begegnet werden
kann. Umfangreiche Programme wie z.B. „Schulen ans Netz" haben es sich
zum Ziel gesetzt, eine materielle Grundversorgung an den Schulen bereit zu¬
stellen (vgl. van Lück, Peschke, & Schulz-Zander, 1997). Mittlerweile ste¬
hen in deutschen Hauptschulen durchschnittlich für jeweils 13 Schüler ein
Computer und fürjeweils 32 Schüler ein Computer mit Internetanschluss zur
Verfügung. An Realschulen liegen die entsprechenden Quoten bei 14 bzw.
83, in den Gymnasien bei 24 bzw. 50 Schülern pro Computer (Weiß & Stei-
nert, 2001). Ob Computer jedoch innerhalb der Schule tatsächlich genutzt
werden, soll unter anderem Thema des vorliegenden Beitrag sein.
Im folgenden werden die drei untersuchten Stichproben der 15-jährigen
Jugendlichen und die eingesetzten Instrumente beschrieben. Danach
werden die Nutzung von Computern, das Interesse am Computer und die
selbsteingeschätzen computerbezogenen Kenntnisse und Fähigkeiten deut¬
scher Schülerinnen und Schüler aus drei Perspektiven beleuchtet. Zuerst
wird das Ausmaß der Nutzung im Vergleich zu 21 OECD-Ländern darge¬
stellt. Im Anschluss daran wird genauer geprüft, welche Arten von Software
und Computerspielen deutsche Schülerinnen und Schüler benutzen. Durch
die Analyse des Einflusses von Schule, Geschlecht und Familie auf die
Vertrautheit mit unterschiedlichen Computeranwendungen wird untersucht





Bei den unten dargestellten Vergleichen werden drei unterschiedliche Stich¬
proben betrachtet. Im Rahmen des internationalen Untersuchungspro¬
gramms von PISA bearbeiteten 15-jährige Schülerinnen und Schüler aus 21
Ländern einen Fragebogen zur Computernutzung und zur Einschätzung
computerbezogener Kenntnisse, Fähigkeiten und Interessen. Diese interna¬
tionale Stichprobe setzt sich zusammen aus 57279 Mädchen, 56177 Jungen
und 207 Jugendlichen, deren Angabe des Geschlechts fehlt. Die zweite Stich¬
probe bildet die Gruppe deutscher Schülerinnen und Schüler, die Teil der in¬
ternationalen Stichprobe ist. Diese Teilstichprobe umfasst 5073 Schülerin¬
nen und Schüler. Keine computerbezogenen Angaben liegen für die deut¬
schen Sonderschülerinnen und -schüler vor. Ihnen wurde der Fragebogen
zur Computernutzung nicht vorgelegt, wodurch sich die hier untersuchte
deutsche Teilstichprobe auf 5026 Personen reduziert. Ihre Verteilung nach
Geschlecht und Schulform ist in Tabelle la dargestellt. Aufgrund des stratifi-
zierten Stichprobenplans in PISA gelten für die Schülerinnen und Schüler un¬
terschiedliche Ziehungswahrscheinlichkeiten. Dem wird in den Analysen
zum einen durch die Einbeziehung von Schülergewichten Rechnung getra¬
gen (siehe Sibberns & Baumert, 2001). Zum anderen werden die Berufsschu¬
len bei Schulformvergleichen aufgrund der geringen Anzahl von Berufsschü¬
lerinnen und Schülern in der Stichprobe (n = 126) nicht berücksichtigt.
Tabelle la:

























































In Deutschland wurde die für den internationalen Vergleich herangezogene
Stichprobe um knapp 1250 Schulen ergänzt, um auf Länderebene verlässli¬
che Analyse für einzelne Schulformen berechnen zu können. Schülerinnen
und Schüler von 30 Schulen dieser Ergänzungsstichprobe nahmen an einem
zusätzlichen dritten Testtag teil, an dem computerbasierte Testverfahren ein¬
gesetzt wurden. Diese Schüler bilden die dritte zu betrachtenden Stichprobe.
Sie bearbeiteten zusätzlich zu den Tests einen Fragebogen, der detailliert An¬
gaben zu ihren Erfahrungen mit Computerspielen erhebt. Um zumindest für
Vergleiche zwischen den drei Haupt-Schulformen ausreichend große Teil¬
stichproben zu erhalten, wurden bei der Ziehung dieser dritten Stichprobe
nur Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien berücksichtigt. Die Vertei¬
lung der am dritten Testtag teilgenommenen 15-jährigen Schülerinnen und
Schüler zeigt Tabelle Ib.
2.2 Instrumente
Innerhalb des internationalen Designs von PISA war es weder angestrebt
noch möglich, Computer literacy explizit, etwa durch computergestützte Auf¬
Tabelle 2a:
Skalen des internationalen Fragebogens zu computerbezogenen Erfahrungen











2,65 0,74 4 0,86
Computerbezogenes Interesse1* 0,81 0,28 4 0,71
Erfahrung mit...'
... Arbeitssoftware











.„zu Hause 4.29 1,39 1 -
... in der Schute 2,44 1,21 1 -
Nutzung...'
... zu Hause 3,80 1,40 1 -
.„ in der Schule 2,24 1,17 1 -
*
Antwortformat: von 1= „Oberhaupt nicht gut" bis 4 = „sehr gut"
b
Antwortformat: von 0 = „nein" bis 1 =,ja"
'
Antwortformat: von 1= „nie" bis 5 = „las! jeden Tag"
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Tabelle 2b:
Skalen des internationalen Fragebogens zu computerbezogenen Erfahrungen




computerbezogenen Wie gut bist du imUmgang mit demComputer?
Kenntnisse und
Fähigkeiten






Wie oft benutzt du den Computer als Hilfsmittel zumLernen für die
Schule?
... Internet und E-Mail Wie oft benutzt du das Internet?
... Computerspielen Wie oft benutzt du Computerspiele?
Zugang...
... zu Hause Wie oft hast du zu Hause Zugang zu einem Computer?
... in der Schule Wie oft hast du in der Schule Zugang zu einem Computer?
Nutzung...
... zu Hause Wie oft benutzt du zu Hause einen Computer?
... in der Schule Wie oft benutzt du in der Schule einen Computer?
gabenstellungen, zu untersuchen. In erster Annäherung an die Thematik wur¬
de ein gesonderter Fragebogen zu computerbezogenen Erfahrungen und In¬
teressen eingesetzt. Dieser ist eine Adaptation des vom Educational Testing
Service (Princeton) entwickelten Fragebogens zu „Computer familiarity"
(Eignor, Taylor, Kirsch, & Jamieson, 1998). Per Selbsteinschätzungen wer¬
den dabei die computerbezogenen Kenntnisse und Fähigkeiten sowie das
computerbezogene Interesse erfragt. Weiter werden der Erfahrungsumfang
mit unterschiedlichen Arten von Software, von der Textverarbeitung über In¬
ternet bis hin zu Computerspielen, erhoben. Außerdem interessiert die Mög¬
lichkeit des Zugangs sowie der Nutzung von Computern sowohl zu Hause als
auch in der Schule. Die einzelnen Skalen, ihre Kennwerte und Beispielitems
sind in den Tabellen 2a und 2b aufgelistet. Die Kennwerte wurden auf der
Grundlage der deutschen Teilstichprobe berechnet.
Die Antworten der Schülerinnen und Schüler wurden zu Validierungs¬
zwecken mit verschiedenen Angaben in dem durch PISA erhobenen Schul¬
leiterfragebogen abgeglichen. Die Analysen zeigen die Gültigkeit der Schü¬
lerantworten auf. So bestehen zum Beispiel zwischen dervon den Schülerin¬
nen und Schülern angegebenen Nutzungshäufigkeit von Computern in der
Schule und der Höhe des von der Schulleiterin oder dem Schulleiter angege¬
benen Budgets sowie der Anzahl verfügbarer Computer mit Internet- oder
LAN-Anschluss statistisch bedeutsame Zusammenhänge in der Größenord-
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nung von r = .24 und r = .25 bzw. r = .21. Wenn das pädagogische Profil der
Schule durch den Bereich „Neue Technologien" geprägt ist, besteht nach
Auskunft der Schüler eine höhere Zugangsmöglichkeit zu Computern in der
Schule und diese werden auch häufiger genutzt (r = .36 bzw. r = .32).
Die Schülerinnen und Schüler, die an dem zusätzlichen dritten Testtag teil¬
nahmen, bearbeiteten zwei computerbasierte Testverfahren zur Erfassung ih¬
rer Fähigkeit, sich in unbekannten, komplexen und dynamischen Situatio¬
nen zurecht zu finden und Problemstellungen zu bewältigen. Die erfolgrei¬
che Bearbeitung der Tests erfordert den Erwerb von Wissen über das System
durch systematische Exploration und das strategische, zielgerichtete Anwen¬
den des Erlernten (vgl. Klieme, Funke, Leutner, Reimann, & Wirth, 2001).
Die Anforderungen und die Präsentation der Testverfahren weisen mit her¬
kömmlichen computerbasierten Strategiespielen und Wirtschaftssimulatio¬
nen durchaus Ähnlichkeiten auf, so dass ein förderlicher Effekt von Erfahrun¬
gen mit dieser Art von Spielen auf die Testleistung angenommen werden
kann. Um diesen Effekt abschätzen zu können, wurde ein Fragebogen zur
Tabelle 3a:
Skalen des Fragebogens zu Computerspielerfahrung - Kennwerte
Standard¬ Anzahl Interne Konistenz
Skala Mittelwert abweichung Items (Cronbach's ex)
Erfahrung mit ...*
... Computerspielen allgemein 2,30 1,20 1 -
... Strategiespielen 1,32 1,18 2 0,795
... Reaktionsspielen 1,37 0,96 4 0,768
... Rollenspielen 1,08 0,99 2 0,685
*
Antwortformat: von 0 = „nie" bis 4 = „fast jeden Tag"
Tabelle 3b:










Wie oft spielst du folgende Arten von Spielen am Computer oder an der
Spiel-Konsole?
Strategiespiele und Wirtschaftssimulationen („Sim City", „The Sims",
„Warlords", „Anno 1602 a.D.", Business Tycoon", „Civilization", oder
andere)
Jump-and-Run-Spiele („Super Mario", "Street Fighter", "Jack
JazzRabbit", oder andere)
Fantasy-Rollenspiele („Baldur's Gate", „Ultima", oder andere)
142
Computerspielerfahrung entwickelt. Die insgesamt neun Items erfragen
zum einen die Häufigkeit des Computerspielens allgemein und zum anderen
detailliert die Erfahrung nicht nur mit Strategiespielen, sondern auch mit Re¬
aktionsspielen und mit Rollenspielen. Tabelle 3a präsentiert die anhand der
oben beschriebenen Stichprobe ermittelten Skalenkennwerte, in Tabelle 3b
sind einige Itembeispiele enthalten.
Die Werte von Cronbach's a liegen für die drei gebildeten Skalen im zufrie¬
denstellenden Bereich. Korrelationsberechnungen mit Leistungsindikato¬
ren der computerbasierten Tests zeigen die erwarteten Zusammenhangs¬
muster auf. Während zwischen Erfahrungen mit Strategiespielen und z.B.
Wissenserwerbs- und Wissensanwendungsleistungen hohe Korrelationen
von r = .31 bzw. r = .44 bestehen, erreichen die entsprechenden Korrelatio¬
nen bei Erfahrungen mit Reaktionsspielen deutlich geringere Stärken von
r = .16 bzw. r = .29 und bei Erfahrungen mit Rollenspielen von r = .18 bzw.
r = .32. Bei Kontrolle des Geschlechts werden die Zusammenhänge deutlich
geringer und verschwinden in Bezug auf Rollenspiel- und Reaktionsspiel¬
erfahrung, bleiben aber bezüglich der Strategiespielerfahrung mit rpart. = .18
bzw. rparl. = .28 nicht nur statistisch bedeutsam.
3. Computernutzung im internationalen Vergleich
Die wichtigsten Befunde des internationalen Vergleichs sind in den Tabellen
4a und 4b enthalten. Hier ist für die beteiligten Länder angegeben, wie häufig
die befragten Schülerinnen und Schüler zu Hause bzw. in der Schule am
Rechner sitzen. Generell wird der Computer in der Schule wesentlich selte¬
ner benutzt als zu Hause. Deutschland gehört bemerkenswerterweise zu den
Ländern, in denen dieser Unterschied besonders drastisch ist. In Bezug auf
die Nutzung zu Hause können die deutschen Schülerinnen und Schüler noch
in etwa mit den Schülern aus Skandinavien (Schweden, Norwegen, Finnland
und Dänemark) sowie den großen angloamerikanischen Staaten (USA, Ka¬
nada und Australien) und Luxemburg mithalten. Zwei Drittel unserer Schüle¬
rinnen und Schüler geben an, mehrmals in der Woche zu Hause den Compu¬
ter zu nutzen, knapp die Hälfte sogar täglich. Fragt man jedoch nach der Nut¬
zungshäufigkeit in der Schule, so fällt Deutschland auf einen der letzten Plät¬
ze im internationalen Vergleich zurück. 38% unserer 15-Jährigen arbeiten in
der Schule nie mit dem Computer; dieser Wert wird nur noch von Russland,
Mexiko und Brasilien überboten. Lediglich 16% der deutschen Schülerin¬
nen und Schüler arbeiten mehrmals wöchentlich in der Schule am Rechner;
dieser Wert wird nur noch von Brasilien unterboten.
Die beiden Tabellen 4a und 4b machen somit deutlich, dass in den deutschen
Haushalten der Computer ebenso stark Einzug gehalten hat wie in vergleich¬
baren Industrienationen, während die Nutzung in der Schule hinter dem inter¬
nationalen Trend zurückbleibt. Dieser Befund kann auch nicht mit dem Ver¬
weis auf laufende Investitionsprogramme wie z.B. „Schulen ans Netz"
(Schulz-Zander, 2000a; van Lück et al., 1997; Weinreich & Schulz-Zander,
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Tabelle 4a:
Häufigkeit der Computernutzung zu Hause (in Prozent)
Mehrmals in höchstens einmal
Staat fast jeden Tag der Woche pro Woche nie
Schweden 61 22 11 6
Vereinigte Staaten 55 18 13 14
von Amerika
Norwegen 53 22 17 8
Kanada 52 21 14 13
Luxemburg 49 22 17 12
Finnland 46 22 14 18
Dänemark 45 26 20 9
Australien 44 30 17 10
Deutschland 44 23 20 13
Liechtenstein 40 24 22 14
Schweiz 40 25 24 12
Belgien 39 26 18
17
Großbritanien 38 27 14 21
Neuseeland 37 28 18 18
Irland 33 23 15 30
Tschechien 32 15 11 42
Ungarn 30 14 10
47
Brasilien 18 5 8 70
Lettland 16 8 6 70
Mexiko 13 9 5 72
Russ. Föderation 11 4 4 81
Tabelle 4b:
Häufigkeit der Computemutzung in der Schule (in Prozent)
Mehrmals in höchstens einmal
Staat fast jeden Tag der Woche pro Woche nie
Dänemark 23 37 37 3
Großbritanien 18 39 32 12
Kanada 18 21 45 16
Neuseeland 18 16 48 17
Vereinigte Staaten
von Amerika
17 19 47 16
Schweden 16 29 44 11
Australien 15 35 42 8
Luxemburg 8 28 48 17
Mexiko 7 26 14 53
Ungarn 7 59 24 10
Finnland 6 42 46 6
Lettland 5 36 38 21
Liechtenstein 5 24 62 10
Norwegen 5 23 62 11
Irland 4 22 39 35
Schweiz 4 17 57 21
Tschechien 3 25 46 27
Belgien 3 26 45 26
Brasilien 3 5 27 65
Deutschland 3 13 46 38
Russ. Föderation 2 23 35 41
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2000) relativiert werden, weil die Daten erst im Sommer 2000 erhoben wur¬
den und somit als hoch aktuell gelten können. Diese Ziffern sind ein deutli¬
cher Hinweis auf einen Modernisierungsrückstand unseres Bildungssystems.
Eine weitere Diskrepanz tut sich auf, vergleicht man Interesse an Computern
und die Selbsteinschätzung der computerbezogenen Kenntnisse und Fähig¬
keiten unter internationaler Perspektive (siehe Abbildungen la und lb). So
Abbildung la:
Interesse an Computern
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Index des Interesses an Computern (WARM-Estimate)
Abbildung lb:
Selbsteinschätzung der computerbezogenen Kenntnisse und Fähigkeiten
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weisen sich im internationalen Bericht über PISA 2000 (OECD, 2001) die
deutschen Schülerinnen und Schüler durch ein überdurchschnittliches Inter¬
esse an Computern aus und landen in diesem Vergleich auf den vierten Rang¬
platz innerhalb der OECD-Länder. So sehr sich die deutschen 15-Jährigen je¬
doch für den Umgang mit dem Computer interessieren, so schlecht schätzen
sie ihre eigenen diesbezüglichen Kenntnisse und Fähigkeiten ein. In dieser
Hinsicht negativere Selbstangaben machen nur noch die Ungarn.
Die vier dargestellten internationalen Vergleiche lassen sich in der Art zu¬
sammenfassen, dass es den deutschen Schülerinnen und Schülern nicht am
Interesse an Computern mangelt und somit dies nicht als Grund für die laut
Selbsteinschätzung niedrigen Kenntnisse und Fähigkeiten angesehen wer¬
den kann. Vielmehr lässt sich vermuten, dass es den Schülerinnen und Schü¬
lern an strukturierten Lerngelegenheiten fehlt. Die häufige Nutzung des
Computers zu Hause scheint nicht an kompetenzförderliche Leimhandlun¬
gen gekoppelt zu sein. Innerhalb der Schule, wo derartige Lernhandlungen
durch entsprechend ausgebildete und ausgerüstete Lehrpersonen gefördert
werden könnten, wird der Computer in Deutschland nur relativ selten ge¬
nutzt. Einschränkend muss jedoch erwähnt werden, dass die Höhe von
Selbsteinschätzungen durch kulturspezifische Antworttendenzen verzerrt
sein kann.
4. Profil der computerbezogenen Erfahrungen
Um einen weiterführenden Einblick in die Handlungen deutscher Schülerin¬
nen und Schüler mit Computern zu erhalten, wurde ihr Nutzungsprofi 1 unter¬
Abbildung 2:
Profil der computerbezogenen Erfahrungen bei deutschen Schülerinnen und Schülern
mehrmals wöchentlich oder täqlich
Lern- Internet Text- Computer- Lern- Internet Text- Computer¬
software Verarbeitung spiele Software Verarbeitung spiele
Software-Arten
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schiedlicher Arten von Software untersucht. Abbildung 2 stellt anhand von
vier charakteristischen Software-Beispielen die Profile für Jungen und Mäd¬
chen getrennt dar. Auf der linken Seite dargestellt ist jeweils die Anzahl der
Personen, die angeben, entsprechende Software entweder mehrmals pro Wo¬
che oder gar täglich zu nutzen. Das rechte Profil zeigt die Häufigkeiten der
Personen, die noch nie die jeweilige Software nutzten.
Weniger als 20% der Schülerinnen und Schüler nutzen regelmäßig Lernsoft¬
ware. Über 50% der Schülerinnen und über 45% der Schüler geben an, noch
keinerlei Erfahrung mit dem Internet gemacht zu haben. Im Gegensatz dazu
geben mehr als 60% der Jungen an, mindestens mehrmals wöchentlich den
Computer zum Spielen zu nutzen. Mädchen hingegen nutzen den Computer
eher für Textverarbeitung als zum Spielen. Mit diesen Werten liegt Deutsch¬
land bezüglich der Computerspiele im oberen Quartil der untersuchten Län¬
der, bezüglich der Erfahrung mit Email und Internet hingegen im unteren
Quartil. Ausgerechnet in der Nutzung moderner Informations- und Kommu¬
nikationstechnologien haben also die deutschen Schülerinnen und Schüler
besonders wenig Erfahrung. Ein umgekehrtes Profil besitzen jene Länder¬
gruppen, die auch insgesamt bei der Nutzung zu Hause und in der Schule
obenan stehen: In skandinavischen Ländern (Norwegen, Schweden, Finn¬
land und Dänemark) sowie in angloamerikanischen Ländern (USA, Kanada,
Australien und Neuseeland) schätzen Schüler ihre Erfahrung mit Email und
Internet höher ein als ihre Erfahrung mit Computerspielen. Arbeits- und
Lernsoftware spielt in allen Ländern eine drittklassige Rolle.
Aufgrund der ernormen Häufigkeit des Computerspielens in Deutschland er¬
scheint ein genauerer Blick auf die Art der genutzten Spiele aufschlussreich.
Abbildung 3 zeigt die entsprechenden Profile für Schülerinnen und Schüler
getrennt. Befragt nach der allgemeinen Computerspielerfahrung machen die
Schülerinnen und Schüler, die am dritten Testtag befragt wurden, ähnliche
Angaben wie die Personen der Originalstichprobe. Besonderer Beliebtheit
sowohl bei Schülerinnen als auch bei Schülern erfreuen sich Reaktions- und
Geschicklichkeitsspiele. Fast zwei Drittel der Schüler spielen mindestens
mehrmals wöchentlich zu dieser Kategorie zählende Sportsimulationen
oder auch 3D-Ego-Shooter. Das Ziel dieser Art von Spielen, die auch typi¬
scherweise mit dem Game Boy gespielt werden, besteht zu einem großen
Teil daraus sich abzulenken, abzuschalten und die Zeit zu vertreiben. Körte
und Gregarek (1995) finden, dass insbesondere aufgrund von Frustrationser¬
lebnissen diese Spiele genutzt werden, um Kontrollgefühle erleben zu kön¬
nen. Der hohe Anteil dieser Art von Spielen ist doch bemerkenswert. Strate¬
giespiele oder Wirtschaftssimulationen werden immerhin von über 50% der
Schüler regelmäßig gespielt, wogegen mehr als 40% der Schülerinnen ange¬
ben, sich noch nie mit einem solchen Spiel beschäftigt zu haben. Abgesehen
von der enormen Zeitspanne, die deutsche Jungen mit Computerspielen ver¬
bringen, bleibt festzuhalten, dass sie dabei die meiste Zeit auf die Nutzung
von Reaktionsspielen verwenden. Spiele, deren Reiz in der Erkundung und
Nutzung von teilweise durchaus realistisch simulierten Wirtschafts-, Gesell-
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schafts-, und auch politischen Systemen liegt, sind im Vergleich dazu in der
Gunst der Jugendlichen nicht ganz so weit vorne.
Abbildung 3:
Profil der Computerspielerfahrungen bei deutschen Schülerinnen und Schülern
mehrmals wöchentlich oder täglich
Computer-Strategie-Reaktions- Rollen- Computer-Strategie-Reaktions- Rollen¬
spiele - spiele spiele spiele spiele - spiele spiele spiele
allgemein allgemein
Arten von Computerspielen
Auch wenn Deutschland im internationalen Vergleich der Nutzungshäufig¬
keit von Computern zu Hause einen zufriedenstellenden Rangplatz ein¬
nimmt, muss man sich vergegenwärtigen, dass der Computer von deutschen
Schülerinnen und Schülern hauptsächlich zum Spielen genutzt wird und
dass dabei Spiele bevorzugt werden, die fast ausschließlich dem Zeitver¬
treib dienen. Das Profil deutscher Mädchen unterscheidet sich zwar von dem
der Jungen in der Hinsicht, dass die regelmäßige Nutzung von Textverarbei¬
tungsprogrammen das regelmäßige Spielen überwiegt. Bei der Interpreta¬
tion dieses Unterschieds muss jedoch beachtet werden, dass Mädchen eine
im Vergleich zu den Jungen eher geringe Computererfahrung aufweisen. We¬
der der hohe Spielanteil, noch der große Geschlechterunterschied bei der
Nutzung von Computern sind zufriedenstellend. Um Ansatzpunkte zur Inter¬
vention zu identifizieren, werden im folgenden verschiedene Einflussfakto¬
ren auf das Computernutzungsverhalten deutscher Schülerinnen und Schü¬
ler beleuchtet.
5. Multivariate Analysen zum Einfluss von Schule, Elternhaus
und Geschlecht
Zunächst wird die relative Bedeutung der Schule sowie des Elternhauses für
computerbezogene Erfahrungen, Kenntnisse und Interessen betrachtet. Zu
diesem Zweck wurden die Angaben zur Computernutzung mit verschiede¬
nen Kriteriumsvariablen (Selbsteinschätzung, Interesse und Erfahrungen
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mit unterschiedlichen Arten von Anwendungen) korreliert. Der Zusammen¬
hang zwischen diesen Kriterien und der Nutzung zu Hause ist durchweg sehr
hoch (r = .39 bis r = .54), der Zusammenhang mit der schulischen Computer¬
nutzung hingegen deutlich geringer (r = .10 bis r = .27). Der familiäre Hinter¬
grund scheint also für die Entwicklung von Computer literacy sehr viel wich¬
tiger als der schulische. Interessant ist allerdings auch hier das Profil der Zu¬
sammenhänge. Die vergleichsweise höchste Korrelation mit der schulischen
Nutzung (r = .27) findet sich bei den Erfahrungen mit Arbeits- und Lernsoft¬
ware.
Tabelle 5:
Ergebnisse der Regressionsanalysen mit höchstem sozioökonomischem Status
(SES), Nutzungshäufigkeit zu Hause und in der Schule als Prädiktoren
Kriterium Prädiktor
Standardisierte Regressionskoeffizienten (ß)














































SES 0.223 0.171 0.180
Nutzune zu Hause 0.361 0.353
Erfahrung mit InternetNutzune in der Schule 0.074
R2 0.050 0.177 0.182
R2-Chanee 0.127 0.005












n.s. = Regressionskoeffizient ist nicht statistisch bedeutsam
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Mit Hilfe von Regressionsanalysen wurden die Varianzanteile bestimmt, die
auf den höchsten sozioökonomischen Status (SES) der Familie, auf die Nut¬
zung des Computers zu Hause und auf die Nutzung in der Schule zurück ge¬
führt werden können (Tabelle 5). Es zeigt sich, dass die soziale Herkunft,
hier gemessen als höchster sozioökonomische Status der Familie (Baumert
& Schümer, 2001), für sich genommen nur sehr wenig Varianz an computer¬
bezogenen Fähigkeiten, Interessen oder Erfahrungen aufzuklären vermag
(Spalte „Modell 1" in Tabelle 5). Über alle Angaben hinweg hat die Nut¬
zungshäufigkeit des Computers zu Hause die höchste Erklärungskraft. Zwi¬
schen 13 und 29% der Varianz werden dadurch bestimmt (R2-Change in Spal¬
te „Modell 2"). Die Nutzungshäufigkeit an deutschen Schulen trägt dagegen
nur wenig zu computerbezogenen Kompetenzen und Interessen bei, auch
wenn immerhin 4,5% der Varianz in den Erfahrungen mit Arbeits- und Lern-
software darauf zurückzuführen sind (R2-Change in Spalte „Modell 3").
Schulen können demzufolge immerhin dazu beitragen, dass Schüler neben
Computerspielen auch mit Arbeits- und Lernsoftware vertraut werden.
Abbildung 4:
Schulformunterschiede in der Erfahrung mit verschiedenen Softwarearten























Deutliche Unterschiede bezüglich der Computernutzung bestehen auch zwi¬
schen den Schulformen (siehe Abbildung 4). Hinsichtlich der Erfahrungen
in Internet und Email einerseits, Computerspielen andererseits - zwei Berei¬
chen also, die beide weit überwiegend zu Hause erschlossen werden - zeigen
die Gymnasiasten und die Schüler anderer Schulformen komplementäre Pro¬
file: Gymnasiasten nutzen besonders oft das Netz und vergleichsweise selten
Spiele. Aus schulischer Sicht jedoch wichtiger ist, dass die Gymnasiasten
deutlich weniger Erfahrungen mit Lern- und Arbeitssoftware haben als Schü¬
ler anderer Bildungsgänge. Nur 5,0% der Gymasiasten nutzen den Compu¬
ter zum Lernen, im Gegensatz zu 12,9% Hauptschülerinnen und -schülern
und 14,6% von Jugendlichen aus integrierten Gesamtschulen.
150
Betrachtet man die Schulformunterschiede in den Zugangsmöglichkeiten
und Nutzungshäufigkeiten von Computern zu Hause und in der Schule, fällt
auf, dass ebenfalls in den Hauptschulen und in den integrierten Gesamtschu¬
len sowohl der Zugang als auch die Nutzung in der Schule am höchsten ist.
15-Jährige nutzen den Computer in Gymnasien signifikant seltener als in der
Realschule und dort wiederum signifikant seltener als in den restlichen
Schulformen (vgl. Abbildung 5; der Effekt erklärt 5% der Varianz in den
Schülerangaben). Die Schulformunterschiede in den Nutzungshäufigkeiten
in der Schule und in den Nutzungshäufigkeiten unterschiedlicher Software
zeichnen ein ähnliches Bild wie die bereits weiter oben dargestellten Analy¬
sen. In Schulen, in denen der Computer häufig genutzt wird, haben die Schü¬
lerinnen und Schüler auch signifikant mehr Erfahrung mit Arbeits- und Lern¬
software. Interessanterweise sind in Deutschland die Hauptschulen und die
integrierten Gesamtschulen in dieser Hinsicht führend, wenn auch auf einem
insgesamt niedrigen Niveau.
Abbildung 5:
Schulformunterschiede in Zugangsmöglichkeiten und Nutzung






Im Bereich der Computerspiele zeichnen sich Hauptschüler durch einen in¬
tensives Nutzen von Reaktionsspielen aus, auch wenn diese Spielform über
alle Schulformen hinweg sehr beliebt ist (Abbildung 6). Vor dem Hinter¬
grund der Frustrationserlebnishypothese von Körte und Gregarek (1995) er¬
scheinen hier genauere Analysen der Ursachen für diese Spielpräferenz ge¬
fordert, welche jedoch im Rahmen von PISA zur Zeit nicht erbracht werden
können. In der Kategorie „Strategiespiele" sind keine nennenswerten Schul¬
formunterschiede zu verzeichnen. Geht man davon aus, dass Spiele haupt¬
sächlich in der Freizeit und in nicht durch Erwachsene kontrollierten Berei¬
chen gespielt werden, zeigen sich in Bezug auf eine selbstbestimmte Gestal¬
tung der Computernutzung deutliche Präferenzen für schnelle, die Zeit ver¬
treibende Computerspiele. Dies gilt insbesondere für Hauptschüler, aber
auch für Realschüler und Gymnasiasten.
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Abbildung 6:
Schulformunterschiede in den Erfahrungen mit verschiedenen Computerspielarten
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Computerspielarten
Zu den schulformspezifischen Unterschieden addieren sich geschlechtsspe¬
zifische Unterschiede. Bei fast allen hier untersuchten Items bzw. Skalen zei¬
gen Jungen erwartungsgemäß höhere Werte als Mädchen (vgl. z.B. Abbil¬
dung 2). Diese Unterschiede sind wesentlich gewichtiger als die Schulform¬
effekte. So erklärt das Geschlecht 16% der Varianz in der Computerspieler¬
fahrung, 7% in der Selbsteinschätzung computerbezogener Kenntnisse und
7% in der Nutzung zu Hause - trotz nahezu gleicher Zugangsmöglichkeit für
beide Geschlechter (1,3%).
Der Befund, dass die Zugangsmöglichkeiten sich zwischen Mädchen und
Jungen nur sehr gering unterscheiden, spricht gegen die in der Einleitung zi¬
tierte Annahme von Janssen Reinen & Plomp (1997), dass die Geschlechter¬
unterschiede in den computerbezogenen Fähigkeiten unter anderem mediiert
werden durch geringere Zugangsmöglichkeiten seitens der Mädchen. Diese
Mediatorhypothese wird im folgenden regressionsanalytisch überprüft. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 6 angeführt. Modell NG1 zeigt den durchaus beste¬
henden, aber geringen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und dem
Zugang zu Hause (ßNG1 = -0,115). Modell NG2 bestätigt oben angeführten
Zusammenhang zwischen Geschlecht und der Selbsteinschätzung der com¬
puterbezogenen Kenntnisse und Fähigkeiten. In Modell NG3 wird jedoch er¬
sichtlich, dass der Zugang zu Hause diesen in Modell NG2 gefundenen Ein¬
fluss von ßNG2 = -0,264 nur geringfügig auf ßNG3= -0,230 abzuschwächen ver¬
mag. Man kann also davon ausgehen, dass die gefundenen Geschlechterunter¬
schiede in den selbsteingeschätzten Fertigkeiten weniger durch unterschiedli¬
che Zugangsmöglichkeiten als durch Unterschiede in der tatsächlichen Nut¬
zungshäufigkeit des Computers zu Hause beeinflusst werden.
Als eine zu Janssen Reinen und Plomp (1997) alternative Hypothese kann
ein stärker mediierender Effekt des Interesses angenommen werden (vgl.
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Fauser & Schreiber, 1989; Schwab & Stegmann, 2000). Dieser Annahme
wird in einer zweiten Analyse nachgegangen, deren Ergebnisse ebenfalls
aus Tabelle 6 zu entnehmen sind. Modell IGl zeigt die deutliche Assoziation
zwischen Geschlecht und computerbezogenem Interesse auf (ßIGi = -0,220).
Der Einfluss des Geschlechts auf die selbsteingeschätze Kompetenz verrin¬
gert sich bei Aufnahme des Interesses in das Modell von ß = -0,264 (Modell
IG2) auf ß = -0,153 (Modell IG3). Daraus folgt, dass auch die unterschiedli¬
chen Interessen von Jungen und Mädchen den Geschlechtereffekt aufcompu¬
terbezogene Kenntnisse und Fähigkeiten zwar nicht vollständig vermitteln,
ihr Einfluss jedoch deutlich stärker ist als der des Zugangs zu Hause. Hier of¬
fenbart sich demzufolge ein möglicher Ansatzpunkt zur Aufhebung der be¬
deutsamen Geschlechterunterschiede. Es ist anzunehmen, dass bei einer ge¬
zielten Förderung des Interesses von Mädchen am Umgang mit Computern
auch heute noch aufzufindende Geschlechterunterschiede deutlich gemin¬
dert werden können. Schule kann dabei eine besondere Bedeutung zugerech¬
net werden. Bezüglich der Zugangsmöglichkeiten und der Nutzung in der
Schule lassen sich erfreulicherweise nur sehr geringe Geschlechterunter¬
schiede aufzeigen, die gerade einmal 0,4 bzw. 1,4% der Varianz aufklären
können. Gelingt es, diesen Unterschied bei gleichzeitiger Steigerung der Nut¬
zungshäufigkeiten des Computers in der Schule weiterhin gering zu halten,
ist hier eine Steigerung des Interesses insbesondere bei Mädchen und damit
ein deutlicher Effekt zur Reduzierung der computerbezogenen Geschlechter¬
unterschiede insgesamt zu erwarten.
Tabelle 6:
Einfluss von Zugangsmöglichkeiten zu Hause und von Interesse auf





































Die im Vergleich zu anderen Schulformen besonders niedrige Computernut¬
zung in der Mittelstufe der Gymnasien (vgl. Abbildung 4) muß auf diesem
Hintergrund kritisch bewertet werden. Keine Teilgruppe der 15-Jährigen hat
geringeres Interesse an Computern als Mädchen an Gymnasien (siehe Abbil¬
dung 7). Auch wenn unter den Mädchen nur der Unterschied zwischen Gym¬
nasiastinnen und Hauptschülerinnen statistische Bedeutsamkeit erreicht,
deutet sich hier dennoch ein Problembereich der Sekundarstufe II an. Folgt
man der Annahme von Fauser und Schreiber (1989), läßt sich als eine mögli¬
che Erklärung für diesen Unterschied ein Zusammenhang bei den Mädchen
zwischen der Zeitspanne bis zum Start in das Berufsleben und dem Interesse
an Computern vermuten. Das stärkere Interesse von Hauptschülerinnen
kann danach bedingt sein durch den im Vergleich zu Mädchen anderer Schul¬
formen näher bevorstehenden Wechsel von der Schule ins Berufsleben. Dar¬
aus folgt, dass gerade in Gymnasien besondere Anstrengungen unternom¬
men werden mussten, das Interesse von Mädchen an Computern zu wecken
und ihre computerbezogenen Kenntnisse und Fertigkeiten zu fördern.
Abbildung 7:
Geschlechterunterschiede im computerbezogenen Interesse
innerhalb der Schulformen
Schulform
Diskussionen um Förderungsmaßnahmen computerbezogener Kenntisse,
Fähigkeiten, Interessen und Erfahrungen oder um die Notwendigkeit der Re¬
duzierung entsprechender Geschlechter- oder Schulformunterschiede kön¬
nen im schulischen und bildungspolitischen Kontext nur dann sinnvoll ge¬
führt werden, wenn Computer literacy für sich genommen als Teil einer wün¬
schenswerten Allgemeinbildung angesehen wird. Aufgrund von Analysen
der deutschen PISA-Daten kann Vertrautheit mit dem Computer ganz allge¬
mein nicht als Voraussetzung für die Aneignung von Kompetenzen in schuli¬
schen Lernbereichen gelten. Nach Kontrolle von sozio-ökonomischem Sta¬
tus, kognitiven Grundfähigkeiten, Geschlecht und Muttersprache können
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keinerlei signifikante Zusammenhange zwischen der Computernutzung (sei
es zu Hause oder in der Schule) einerseits und den Testergebnissen in Lesen,
Mathematik bzw Naturwissenschaften andererseits aufgedeckt werden
Computernutzung an sich scheint demzufolge auf schulische Leistungen kei¬
nen Effekt zu haben - weder in positiver noch in negativer Richtung Die Tat¬
sache, dass auf diesem recht globalen Niveau kein Zusammenhang nach¬
weisbar ist, schließt jedoch nicht gleichzeitig aus, dass spezifische Software
und Lernprogramme sehr wohl Einfluss auf bestimmte Lernbereiche haben
können
6. Fazit
Es bleibt festzuhalten, dass die deutschen Schulen hinsichtlich der Nutzung
von Computern einen im internationalen Vergleich starken Modernisierungs¬
ruckstand aufweisen, mit durchaus problematischen Implikationen Prinzi¬
piell hat nämlich Schule die Möglichkeit, extrem geschlechtsspezifischen
Orientierungen im Umgang mit Computern entgegenzuwirken und die Schu¬
ler - neben ihren Spielerfahrungen - in den Gebrauch von Lern- und Arbeits¬
software einzufuhren Entsprechende Projekte wie z B „Madchen und Com¬
puter" oder „Schulen ans Netz" werden seit längerem durchgeführt und eva¬
luiert und zeigen die Möglichkeiten und Grenzen der Forderung computerbe¬
zogener Fähigkeiten auf Solche Möglichkeiten scheinen jedoch in Deutsch¬
land, vor allem in den Gymnasien, noch nicht hinreichend genutzt zu werden
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